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複数の支援児が在籍するクラスにおけるインクルーシブ保育の事例的検討
徳留由貴
1.問題と目的
今日、保育 ・幼児教育現場において、障がい児と健常
児という枠組みを乗 り越えたインクルーシブ保育に注
目が集まっている。その背景には、障がいのある子ど
もや、家庭的に困難iを抱える子ども、異なる文化的背
景をもつ子どもといった特別な支援を要する子ども
(以下、「支援児」と表記)の増加が見られる。
このインクルーシブ保育とは、障がいの有無を前提
とせず一人ひとりの子どものニーズに応じた適切なサ
ポー トを行なう保育を意味する語であり(山本・山根、
2006)、子どもを「特別なニーズを持っ子ども」と捉え、
それぞれが異なった存在であるということを前提とし
ている(堀、1998)。つまり、インクルージョンという
概念は、障がい児と健常児とを明確に区分し、障がい
児を健常児集団に適応させるのではなく、子ども一人
ひとりが特別な支援を必要としている存在であること
を前提にしている。
また、インクルーシブ保育は 「共に育つ保育」(堀、
2015)や「障害児共生保育」(曽和、2005)といわれ
るように、保育所という集団生活の場で、様々な支援
を必要とする子どもたちが共に生活することを保障し
ていくことを指す、「共生」という概念も含まれている。
このように、インクルーシブ保育には、支援児に対
する 「個別支援」と、様々な支援を必要とする子ども
たちが保育所や幼稚園といった集団のなかで共に生活
していく「共生」という、二つの概念が存在している。
これらは相互に影響し合う概念であり、双方を組み込
んだ保育について構想していく必要がある。
これまで、このインクルージョンとい う概念を、保
育実践から捉えようとした研究がいくつかなされてい
る。
松井(2016)は、リトミック活動を媒介に、インクル
ーシブ保育について考察し、保育者が支援児の行動に
合わせて援助を行ったり、加配保育者と連携をとった
働きかけを行ったりすることで、支援児が安心して活
動できる環境を築けていたことを報告している。
また、広瀬 ・太田(2014)は、保育実践から、気に
なる子の遊び場面や生活場面における 「活動」と 「参
加」の実際及びその環境因子について分析を行ってい
る。気になる子の 「活動」「参加」を促進する要因とし
て、人との関わり及び場所 ・空間の多樹 生が存在する
異年齢保育や、保育者の具体的支援や気になる子の気
持ちを汲んだ関わりが関係していることを明らかにし
ている。
これらの研究から、保育者は支援児に対して、個別
支援をしつつ、活動を媒介に、対象児と他児との関係
を繋ぐ働きかけを行っていることがわかる。 しかし、
こうしたインクルーシブ保育のあり方を考えた研究が
対象にしているのは、1名や2名 の支援児であり、そ
の支援児と集団との関係に焦点化したものである。
浜谷 ・五十嵐 ・芦澤(2011)の研究では、年長クラ
スの特別支援対象児が友達から排除された初期の状態
から、インクノレーシブな状態になるまでの友達関係と
他の子どもの変容、それを促 した保育者の取り組みを
描いている。ここでは、個別支援だけでなく、子ども
同士の関係性に着目し、グループ間に対して働きかけ
ることによって、排除された状態からインクルーシブ
な状態へ変化していった過程を明らかにしていた。し
かし、これらの研究もまた、個別支援やグループでの
支援に留まっており、クラス集団に対する支援として
は描かれていない。
一方で、近年問題になっているのは、複数の支援児
が在籍するクラスにおける保育である。例えば、服部
(2015)が調査した京都府のある公立保育所では、4
歳児クラス27名中10名が障がいのある子どもや家庭
的に支援が必要な子どもであった。
郷間ら(2007)は、保育所に障害の診断を受けてい
る幼児が約4%在籍しており、さらに、保育上の困難
を有する、いわゆる 「気になる子ども」が13.43%在籍
していることを報告している。また、神奈川県川崎市
では、公立保育所数 ・入所児童数が減少 しているにも
関わらず、「障害児」数、「支援を要する児童」数が急
増していたQll崎市、2012)。これらの結果から、クラ
スに複数の支援児が在籍しており、なおその数が年々
増加 していることがわかる。
最近では、保育所内における支援児の行動が他児へ
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波及し、クラスが騒然となることで、保育活動が成 り
立たない状況が生じている。
例えば、「設定保育中に保育室の後ろでピアニカを突
然やりだす子」や 「走り回る子」などに、保育者が対
応しているうちに、周 りの子どもたちの活動が中断し、
簡単に巻き込まれてしまうというような事例が報告さ
れている(渡邊、2003)。このような状況を木曽(2012)
は、「保育所のなかで、「対象児の特性や発達のアンバ
ランスさ」によって生じる 「表面化する対象児の問題
行動」が 「対象児の多さ」によってより大きなものに
なる。さらに、「流されやすい他児の存在」によって、
問題行動がクラス全体に波及することで「学級崩壊化」
が起きている」と述べている。
こうした状況への対応は、保育 ・幼児教育現場の課
題となっており、クラスのなかに複数の支援児が在籍
している場合、個別支援だけでなく、支援児と他児と
の関係性に注目し、保育を行っていく必要がある。
また本研究では、以下の発達的特性をもつ4歳児ク
ラスを対象とする。
4歳児は、仲間との対人葛藤を通して自分以外の存
在を知り、他者の視点を理解し、自己調整能力を発達
させていく時期である(山本、1995)。だが、こうした
姿は簡単に獲得されるわけではない。4歳児は、自分
と他者を区別するようになり、「自分中心の世界」から
「集団の中の自分」「ある集団に対する自分」を強く意
識 し始める(白石、2017;岸、2008)。そのため、自
分と他者の 「違い」に敏感になると同時に、他人の目
にうつる自分も気になり始め、「臆病時代」・「人格敏感
期」慌 木、1984)といわれるように、自分と他者 ・集
団との間に多くの葛藤iを抱える時期になる。4歳児期
の子どもはそうした葛藤を乗り越えながら、自制心を
獲得 し、親密な仲間関係を創造していくと考えられる。
このように、4歳児クラスは、特別な支援が必要な
子どもだけでなく、発達段階においてもクラス集団全
員への丁寧な支援が必要な時期である。
以上のことから本研究では、こうした複数の支援児
が在籍する保育実践において、いかにインクルーシブ
な保育を実現するか、ベテラン保育者への詳細な聞き
取りから事例的に検討する。
2.方法
(1)事例の選択
本研究は、支援児が複数在籍し、そのなかで他児を排
除し、子ども間に主従関係が見られたクラスがインク
ルーシブな状態に変化 していく過程に着目し、その際
保育者がどのように対応しているかを分析していく。
そのため、これまでそのようなクラスの保育にあたっ
てきたN保 育者に焦点をあて検討することにした。
(2)面接期間と方法
①面接期間
2013年6E～12月にかけ、計4回合計約490分間
インタビューを行った。
②インタビュー調査
インタビューは2013年8月～12月にかけて行っ
た。
インタビュアーは、保育者に担当した4歳児クラスの
1年間を通して、4月当初の状態から個人や集団がど
う変容していったかを尋ねた。
その後、保育者の意図や働きかけについて質問して
いった。インタビューの際、保育者は手元に資料を置
いて適宜参照し、実践を語った。
③保育の年間まとめ資料
2007年の前期まとめと年間まとめが記された資料
と2012年の年間まとめ資料と保育問題研究会全国大
会発表資料をもとに、本研究の目的に該当するものを
分析の対象とした。
④研究協力者
研究協力者は本事例で扱う4歳児クラスの担任 とし
て関わってきたN保 育者である。保育経験は20年以
上になる。
(3)分析の方法
分析資料には、保育の年間まとめ資料、保育問題研究
会全国大会発表資料、インタビューの逐語記録を使用
した。
上記の資料から、子どもやクラスの様子、保育者の
対応に関連する部分を抜きだし、時系列にそって整理
した。
(4)4歳児クラスの対象児
4歳児クラス:19人(男 児12人、女児7人)
【リーダー的グルーフ.①男児】
H児
男の子のリーダー的存在。自分の思い通 りにならな
いと、痢癩を起 した り、暴力 をふ るったりして他児に
向かってい く。
その他、T児 、Y児 、J児、N児 。
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遊びや生活場面では、H児に従い、H児と同じよう
に、他児に排除的 ・暴力的な言動がみられる。ADHD
傾向の子どもが多い。
【リー ダー的グルーフ②女児】
S児
元気がよく、何でもできる。気が強く、女子グルー
プの リー ダー的な存在である。保育者の活動に面白さ
を感じられない場合、クラス集団を巻き込んで、無視
をしたり、部屋から出ていったりすることが多々ある。
【大人しいグループ】
M児
母子家庭のなか、母親は荒れる兄への対応で疲れ切
っており、家庭的にも支援の必要な子どもである。4歳
児後半になると自信を持ち始め、いろいろなことに挑
戦するようになる。
R児
未熟児で生まれ、その後祖母に育てられる。発達も
ゆっくりで、人との関係性をつくりにくい。アスペル
ガー障害と診断される。
L児
表情の表出がしにくく、気持ちの固さが見られる。
保育者からの問いかけに答えるのに時間がかかってい
た。
【小集団保育を利用している子ども】
C児、D児、K児、U児(自閉症2人、アスペルガー
障害、ネグレクト)
【担任保育者】
N保育者
保育経験20年以上。4歳児クラスから初めてこのク
ラスを担任することになる。
M保 育者
3歳児クラスからの持ち上がり。
A保育者
パー ト勤務で、前年にN保 育者と5歳児を卒園さ
せ、共にこのクラスをもっことになる。
3.倫理的配慮
研究対象者に対 し、研究の目的、インタビュー内容、
拒否の権利や匿名性の確保など倫理的配慮について文
書および口頭で説明を行った。また、インタビュー ・
データを使用した論文の執筆の合意を得た。登場人物
は個人を特定できないように仮名(アルファベット)
で記した。
4.結果
①排除的な言動が目立っクラス
3歳児時期から、クラスのなかでは、友達を殴った
り蹴ったりする子どもやお互いを排除する言葉が飛び
かっていた。さらに、クラスの中には、大きく2つの
グループができていた。一つはボス的な子どもたちが
集まる目立つグループ(H児、S児など)であり、も
う一っは、なかなか自分の思いを出さない大人しいグ
ループ(M児 、R児など)であった。
また、保育者が朝の会をするため、子どもたちに呼
びかけても、子どもたちは保育者と話 していても面白
くないと無視し、友達と遊んだり話をしたりと、落ち
ついて座ることもできない状態であり、保育者は子ど
もたちと信頼関係を築くことに難iしさを感じていた。
以下は、保育者の語りからみられる4月当初のクラス
の様子である。
【2007.4】※一定の時i期を指すものは 「4」、その月から継続す
るものは 「4～」と表記している。
4月、落ち着いて座るとかがなくって。4歳児の崩壊状態 全然
担任の声も聞かないし、集まらない。もうあっちこっちで トラブ
ルがありましたよ。些細なことでちょっとぶっかって大面華にな
ったり。本当に些細なことで。4歳児だったら言葉でいえばいい
のにおもちゃの取り合いで喧嘩になったりとか、お菓子の取り合
いで嘩曄になったりとか。そういう時に手が出たりとか。ルール
遊びでルールを守れない子がキレて、守ってる子に逆ギレして手
を出して暴力ふるったりとか、そういうことはいっぱいありま
す。
(保育者が)声かけしても知らんぷりしたりとカ㌔何度声かけて
も知らんぷりだし、集まらないし、朝の会も成立しないし、些細
なことで喧嘩になるし、そんなことにいちいち対応しないといけ
ないし、もう毎日へとへとでしたよ。
王然〉くしくないし、(クラスは)崩壊してるし。よくこの子
と二人で、M先生がリー ダーしたら、(子どもたちが)「こんな話
聞いてられないから出ていこ」って言うんですよ。Sちゃんが。
するとみんなで、だ一って。よく 「二人出れば一人減り二人減り
…。はい、そして誰もいなくなりました」って言ってたんだけど、
部屋から。それくらい大変だった。
保育者が活動を始めようとしても、目立っグノレー プ
のボス的存在であるS児が声をかけると、他児もそれ
に付き従い、瞬く間に全員がでていき、部屋に誰もい
なくなるという状態が何 日も続いた。
さらに、3歳児クラスから引き継いだグループを利
用して活動をしようとしても、「○○ちゃんが嫌!」「こ
のグルーフ嫌 い!」という意見しか出てこず、活動が
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進められなかった。そのグループには、それぞれの子
どもにとって親密な仲間がいない状態であった。
また、クラスに障がい児が4人在籍 していたが、ク
ラスが荒れており、落ち着いて過ごすことができない
状態であった。
②遊びを保障し、友達関係を見定める
保育者は子ども達がこれまで個々の意思を尊重され
ていなかったこと、保育所が安心して過ごせる場では
なかったこと、友達関係が序列・固定化していること、
保育者へ信頼を寄せていないことを問題視していた。
そのため保育者たちは相談し合い、朝の会とグルー
プ活動をやめ、片づけも最低限の回数にし、外での遊
びを中心にした保育を始める。また、保育者はその間、
クラス集団の関係性を把握することにつとめた。以下
の語 りは、その時の保育者の意図を示す。
【2007。4】
もう基本的には集まっても話きかないし、暴れてたら意味ないで
しょ。だから一番はやりたいことを。一番やりたいことは遊ぶこ
となんですよ。4歳児の4月5月は、5歳児みたいに合宿もない
し、行事もないわけで。グループ活動なんて集まってグノレー プの
話をしないとグループ活動の意味がないしね。まだ集まることに
時間がかかってたので。集まっても喧嘩になるだけだしね(3歳
児時期の)3月の関係性ができていない中で朝の会をしても仕方
がないので。とりあえず、遊ぶことが好きだったので。体動かし
て遊ぼうということで。遊んでたら、感晴が緩和されるでしょ。
そういう中でちょっと集まろうとかした方が気持ちものりやす
いし、その方がいいんじゃないかということで。
この対応の切り替えから、保育者の2つの意図がみ
られる。一つは、集団活動を減らし、生活が細切れに
なることを避けようとしたことであり、子どもがイラ
イラする時間やケンカになる頻度を軽減している。も
う一つは、時間的制約をなくし、子どもたちが自由に
遊べる時間を保障したことであり、一日のうちの 「楽
しく過ごした時間」を増やし、クラスを安心して生活
できる空間に変えている。
この流れのなかで、保育者は、集団遊びを軸に、友
達や保育者と関わる時間をつくっていった。主に取り
組んでいた遊びが、鬼ごっこであった。
わかるやつをしようってなって。増え鬼をいっぱい楽しめた後
で、助け鬼に変えていったりしてたんです。
【2007.4】
遊び こける ことに して。誰 で も楽 しめる遊 びをいっぱい していこ
うってなって。増 え鬼 した り助 け鬼 した り。増 え鬼一番 してたん
ですよ。最初 のころね、増 え鬼って言 うのは、ちゃん と終 わ りが
あるで しょ。増 えてって終 わ りで しょ。最後 がわかる、終 わ りが
クラスには、ルールを理解することが難しく、わか
らないことへの不安から、少しのことでイライラして
しまう子どもが多かった。そのため、保育者は、ルー
ルを簡単に理解でき、楽しく遊べる増え鬼から始める。
保育者は、嫌でもトラブルが起きるクラスに対し、
意図的にトラブルの起きやすい集団遊びをさらに取り
入れている。すると、 トラブルが起きると必然的に話
し合う時間ができ、保育者の丁寧な介入のもと、互い
の思いを表出すると同時に、相手の気持ちを知る機会
も増える。これまで、他者の思いを無視し、一方的に
自分の思いをぶつけていた子どもたちに、相手と対話
する機会をつくっていた。この取り組みは、他の事例
の中でも見られる。
このような取り組みのなかで、今まで保育者の言葉
を無視したり、面白くないと部屋から飛び出したりし
ていた子どもたちだったが、徐々に保育者に心を寄せ
るようになり、保育者の提案や要求にも少しずつ耳を
傾け始めるようになっていた。
③子どもたちによる生活を位置づける
5月になり、徐々に子どもたちが保育者の声に耳を
傾けるようになり、友達関係も少しずつ見え始めてき
た。さらに、これまで放置していた片づけも、自らす
るようになっていた。
そこで保育者は、グループ活動や 「おはよう会」を
再開する。その際、毎週E曜に1週間分の主活動を子
どもたちと相談する。以下ほその一場面である。
【2007.5～6】
一週間の予定 を子 どもと相談す るの。,月曜 日にだいたい。 「じゃ
あいっ散歩行きたい?」 って言った ら、「明 日行 きたい」「その次
は?」 「そ の次 も散歩行 きたい」 「その次 も次 も散歩行きたい」。
散歩散歩 って書 く。ずっ と散歩行 きたいって言 った ら、ず っ と散
歩 に行 ってた時もあった。その翌朝、「散歩行 くけ どどうする?」
って話 し合 った ら、 「明 日もい けるか ら、 じゃあ今 日は こっち行
って、それ は明 日行 こ う力嗣 って話 した りとか。 じゃ あ次 ここ
行 こ うか とか。言 ってた らね 、4日目になって子 どもらが言い出
す。 「も ういっか。」って。 しん どくなって くるか ら。 「や めるわ」
って言い出す。
そんな ことをしなが ら、決定権 は 自分 たちで決 めて、実感できる
よ うにずっ と5月6月 は してま した。
この保育者の取り組みから、保育者の2つの意図が
みられる。一つは、集団活動から距離をとっていた子
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どもたちに対し、「大人」である保育者しか決めること
のできない主活動を、まだ 「子ども」である子どもた
ちが決められることにした。それにより、子どもたち
は大事な役割を任された嬉しさや責任感が生まれ、主
活動に対して期待感をもてるようになり、それが自然
と集まることや話し合うことへの抵抗感をなくしてい
った。もう一っは、クラス集団での話し合いを経るな
かで、子どもたちに活動の決定権を持たせることによ
り、これまでバラバラに過ごしていた子どもたちの目
的を一っにまとめることで、クラス集団に意識を向け
ようとしていた。
このように、保育者の提示する活動に子どもを乗せ
るのではなく、子どもが主体となり、それぞれの要求
を出し合い、それを実現していくことで、この活動以
外の場でも、子どもから保育者へ要求することが多く
なっていた。
④仲間とのつながりを意識させる時期
保育者は、4歳児当初から、「嫌なことは嫌でいい」
「や りたくないことはやらなくていい」ということを
子どもたちに伝えていた。しかし、「嫌だ」「したくな
い」と言 う子の思いを受け止めはするものの、一方で
保育者は、「やらないままでいい」とは思っていなかっ
た。それがわかるのが以下の事例である。
感のなかった子どもたちが、抜けてしまった一人へと
意識を向け、働きかけるようになる。さらに、参加し
ない子どもに対しては、他児から必要とされることで、
グループへと意識を向けるようになり、活動へも意欲
的に入れるようになる。このようなグループ活動を増
やすことで、子ども同士の関わりも深まり、自然と働
きかけ合うようになる。
また、この保育所では小集団保育を重視して行って
いた。支援児に対して、週に1度の舞渡で、ある一定
の時間少人数で落ち着いて遊べる時間を保障していた。
ただし、午睡前の紙芝居を読む時間や設定保育中集団
にいることが(その子にとって)難しい場合等には、
その都度小集団の部屋に行って過ごしていた。その際、
N保育者はノ」喋 団で過ごす子どもとクラス集団とを繋
ぐ働きかけを行っていた。
【2007.6～】
4月、5月 は大変だったので、ノ」喋 団保育 はできていなかった。
その頃はず っ と遊び を中心 に してて。設定保育が成 り立 って きた
頃か らノ」喋 団保育 し始 めて、ノ」喋 団に行 く前には必ず 「コア ラ組
に行 ってきます」ってい うのを グループの子や 、みんな に言 って
た。帰 って きた ら 「どん なこと して遊んだ」 とか(ク ラスに)話
して。ノ」喋 団で遊んで楽 しか った ことを話 して、クラスで も した
りとか。 そ うい う返 し方を してたかな。
【2007.5～】
「一緒にやろうや」っていうような声かけができるような働きか
けをようしてたんですよ。
グループ対抗してる時。例えばグループに5人いて、(本当はそ
の)5人で捕まえるでしょ。でも3人になった時に、「3人でみ
んなのしっぽ捕まえられるの?」って聞く。初めは「やってみる」
って言う。4歳は初めわからないから、「やる」って言うんです
よ。やるけど、やってみたら結局大変でしょ。その後やってみた
子に 「やっぱり3人は大変だよね どうする?」って言うと 「や
っぱり一緒にやってって言ってくる」って言いにいくんですよ。
「(3人は)大変だから一緒にやって」って言ったら、しようと
するでしょ、頼まれたら。そうしたら次の時は経験してるから「い
や」って言った時には、すぐに前大変だった経験があるから、次
は最初から 「一緒にやって」って言いにいってる。そうやって、
友達から言われて気が付いたり、やろうと思うようになったりし
ます。その後は必ず評価します。「やってどうやった?」とか。
「やらないのとやるのとどうやった?」って評価します。
保育者は、意図的にグループが揃わないと活動でき
なくなるような状況をつくっていた。そうすることで、
グループのうち、最初は一人抜けてしまうことに違和
保育者は、ノ」喋 団保育を行 うことによって、支援児
に対する個別支援を行いながらも、/」喋 団に行く子ど
もとクラスの子どもとを明確にわけるのではなく、小
集団での活動をクラス集団に伝えたり、ノJ喋団で行っ
た遊びをクラス集団でもしたりと、集団の中の一人で
あることを大事にしていた。
⑤グループ内の関係が変化する時期
保育者との信頼関係ができはじめ、集団活動に取 り
組めるようになってきた反面、子どもたちはまだ、友
達の思いを理解することができず、生活のなかで、よ
くトラブルが起きていた。
(保:資料)
年間を通して、ふえ鬼、助け鬼、こおり鬼、かくれんぼ、しっぽ
とりなど意識して取り組んできた。初めにみんなが文句なしに楽
しめて、達成感がもてるようにとふえ鬼をしてきたが、矛盾が起
こってもっと友達を知って、それぞれが思いを出してぶつかって
いってほしい時には助け鬼に転換していった。"タッチしたのに
家に入れない""ひっぱった""そんな風にしてない。タッチした
だけ""タッチしようとしたらすぐにバリヤーっていう""隠れて
るところ教えた"などなどルールを子どもたちと作っていった
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り、もめる度に話をしたり、見守ったりしてきた。すぐにキレて
手を出したり人っ当たりをしたり、したいのに止めてしまってい
たHが 、我慢したり、自分で気持ちを切り替えられるようにな
り、自分はどうしたいかをはっきりと言いその場から逃げていく
ことはなくなってきた。自分に自信があり傲慢になりがちだった
Sも少しずつ(まだ途中です)周りの友達のことを気にして話す
ようになってきている。
H児やS児 を筆頭に、目立つグループの子ども達は
遊びのなかでキレたり、出て行ったりすることがよく
あり、遊びもその度に中断していた。 しかし、保育者
や友達との話し合いを通して、ル ルー遊びの楽しさや
それを友達と共有する嬉しさを経験し、自分で気持ち
を立て直し、遊びに戻れるようになる。
子ども相互の関係性が変化するなかで、保育者は、
ボス的な存在である且児が、みんなから 怖 い」と思
われ、距離を置かれ始めていたことが気になっていた。
そこで、保育者は、且児についてみんなで話し合う機
会をつくった。以下はその場面についてである。
【2007.10】
話し合いの後に、ル・一・ル遊びの話したら、「H君が怖い」って出
たんですよ。「H君が怖い存在や」って。その時に 「先生はみん
なが怖いと思ってることをH君 はいいと思ってない。嫌なんじ
ゃないかなと思うんだけどどうかな?」ってH君 に聞いたら、
その時にボロボロ泣いた。「僕はそんな思われるのはいやだ」っ
て。その時に話したんですよ。「H君がそうやって友達叩いたり、
偉そうにしてたら、お友達はそのことどう思う?」って。「やっ
ぱりH君だってやめないとダメなんじゃない?」って話をした
んですよ。そのことがきっかけで変わっていったと思う。やられ
たら、泣くだけだったので。だんだんできてくるでしょ。自分と
同じ友達も、幼い子も。それで一緒に 「Hが怖い」って言いにき
たりとかね。4月5,月はH君 に言われたら黙ってたんですよ。
そういう状況もなくなったから、運動会終わる頃には普通です
よ。集団の中で。親分、大将ではなかったですよ。
保育者はグループ内でリーダー的存在であったH
児に対し、周 りの子どもが持っていた恐1布心を且児に
ぶっける機会をつくった。これにより、周りの子ども
たちにとっては、同じような気持ちを抱いている仲間
がいることが、H児に立ち向かう勇気となり、グルー
プ内にあった主従関係を崩すことにつながった。且児
にとっては、仲間に思いをぶつけられ、これまでの自
分では、みんなと仲良く遊べないことに気づき、自分
を見直す機会となっていた。
この頃から、グループ内での関係が変化し、H児は
ボス的存在ではなくなり、グループの他の子どもたち
と対等な関係になっていた。また、朝の会も成立し始
め、外へ飛び出し、部屋に誰もいないことはなくなっ
ていた。さらに、何か矛盾が起きた時には、クラスで
話し合い解決するという形が、子どもたちのなかに定
着していった。
⑥クラス集団全体の関係性の変化が起きる時期
集団が落ち着きはじめると、これまではクラスが騒
がしく安心して過ごせなかった障がい児たちも徐々に
クラスのなかに、居心地の良い友達や居場所をみつけ
ていくようになる。その居場所となったのが、活発な
グループから一歩引いていた大人しいグループの子ど
もたちであった。
【2007.10～】
この子たち(M君たち)はゆったりしてる。優しいでしょ。おっ
とりしてるから、障がい児の子たちなんかは入りやすいんです
よ。だからそんなところをずっと認めていってたんです。だから
この子たち(H君たち)もまんざら自分たちばかりがかっこいい
わけじゃないって思い知らされる。「しっぽとり」で遊んでいる
時、普段頼りなくって、力のある子に押され気味だった子が負け
じとそのカのある子のしっぽを取ったりする。諦めなかったら取
れるからするでしょ。そんなことをすごく褒めたりとか、認めた
りとか集団の中で。だから思いを出せなかった子がどんどんどん
どん元気になってくるから、力のある子がそれだけでは治められ
ないことに気がついてくる一一明けても暮れても 「しっぽとり」
をしている時があって。そんな中に諦めなかったら、いっかはで
きるみたいなものが実感できたのが、4歳児だったんですよ。
保育者は、グループ内だけでなく、クラス集団全体
が対等 ・平等な関係となるよう、大人しいグループの
子どもたちが頑張っている姿をクラス集団に伝え、み
んなで認め合 う場を作っていた。大人しいグループの
子どもたちは徐々に友達から注目されたり、意識を向
けられたりする機会が増え、それが自信にも繋がり、
自己を表現する姿が徐々に増えていった。
また、今まで自分たちが一番だと思っていた目立っ
グループの子どもたちも、大人 しいグループの子ども
たちがみんなに認められる姿を見て、これまで抱いて
いた 「リーダー」の価値観に変化が生じ、大人しいグ
ループの子どもたちを認め始めるようになっていた。
このように、集団の関係性が変化し、グループを超
えて、集団の仲間として互いを意識し、それぞれが繋
がりはじめた。それは、強さに対する 「恐れ」がつく
った繋がりではなく、友達の思いに寄り添える 「優し
さ」や何事にも諦めずに挑戦する姿への 「頼もしさ」
28
徳留由貴 複数の支援児が在籍す るクラスにおけるインクルーシブ保育の事例的検討
が繋いだ関係であった。
5.総合考察
本研究では、複数の支援児が辮 する保育実践にお
いて、いかにインクノレー シブな保育を実現するか、ベ
テラン保育者への詳細な聞き取りから事例的に検討し
ていった。その結果、次のことが明らかになった。
保育の捉え直し
保育者がクラス集団の保育にあたる時、何度となく、
保育者と子どもの間に摩擦が生じ、保育者側が設定し
た活動が成立しない状況が起きていた。その際、保育
者が子どもやクラス集団に対して、保育者の要求に沿
わない困った行動、或いは問題行動をとる子どもだと
捉えた場合、活動が成立しない責任をその子どもに押
し付け、保育を見直すことはしなかっただろう。
しかし、N保育者の場合、子どもが活動を拒否した
時、或いは子どもが保育者の意図するものと異なる要
求を示した時に、それが何を意味しているかを考え、
自身の保育を見直し、再度保育方針を変更していた。
それにより、保育が行き詰まることなく、子どもたち
と活動や遊びを楽しむことや、クラス集団の関係性を
変えていくことにっながった。
浜谷ら(2013)は、保育が 「常に不確定な状況の中
で、それを敏感に受け止め、保育者として主体的に、
即興と熟考を交えながら解決 していく営み」とし、そ
の保育者の柔軟で創造的な保育により、クラスが排除
的な状態からインクルーシブな状態へと変化したこと
を明らかにした。この事例のN保 育者も同様に、保育
者が日々直面する子どもやクラス集団の言動に対し、
これまで積み上げてきた経験に基づいた固定概念に囚
われず、その都度保育を見直し、柔軟に保育を展開し
ていったことから、クラス集団に変化が生じたといえ
る。
関係性を軸にした保育
本研究の4歳児クラスは、4月当初は、グループが
大きく2つに分かれており、ボス的存在が集まった目
立っグループと、大人しい子どもが集まったグループ
があり、目立っグループに他の子どもたちが従うよう
な形でクラス集団が形成されていた。さらに、ボス的
存在のグループ内においても、H児とS児がグループ
内のボス的存在であり、2人の言動に周りの子どもが
合わせるような関係が築かれていた。これらのグルー
プは、関係が固定化されていると同時に、グループ内・
外の友達に排除的な言葉を投げっけたり、暴力で対抗
しようとしたりと希薄な関係であった。さらに、グル
ープ間或いは、グループ内では関係の序列化が生じて
お り、対等 ・平等な関係とはいえない状態であった。
このような関係のなかで、H児やS児の言動に反論
する子どもはおらず、一度H児やS児から声がかかる
と、同じように行動しては、保育者の言葉を無視し、
部屋から出ていき、活動には参加 しないという子ども
たちの姿がクラスの中で常態化し、保育活動を困難に
していた。
このようなクラス集団のなかで生じている子どもの
行動を捉える視点として、浜谷(2004)は、問題は子
どもの側だけにあるのではなく、子どもの要因と何ら
かの環境的な要因との相互作用によって、社会的 ・集
団的な状況内に生じた行動上の問題として捉える必要
があると指摘している。また、諸岡(2011)は、クラ
スの問題を、周 りの友達や集団の弱さといった、その
関係性の中で発生するものだと捉え、保育者の指導の
対象を支援児個人に働きかける 「直接的教育作用」と
同時に、周りの子どもたちに働きかけ、集団が変革 し
ていくことによって、支援児が変わっていく 「間接的
教育作用」が重視されなければならないと指摘する。
本研究のN保 育者は、個々の支援児にクラス活動が
成立しないことに対する問題の責任をみるのではなく、
クラス集団の関係性に疑問を持ち、偏った関係性を崩
していく取 り組みを行っていた。その際、行っていた
働きかけの一つが、意図的に子どもたちの闘系に矛盾
を起こし、そこで話し合 う場を設け、一人ひとりが思
いを出す機会をっくることであった。また、自信がな
く、自分を出せないM児 たちが認められる場を同時に
築くことで、集団のなかにあった 「リーダー」観を変
化させ、新 しい 「憧れ」の存在をつくっていった。さ
らに、鬼ごっこの場面などでも見られたように、保育
者が直接子どもとやりとりをしてその場を収めるので
はなく、グループでのとりくみを活かして、子ども自
ら考え、行動できるように間接的に働きかけていた。
そのようななかで、排除的で序列化していた集団の関
係性が変化し、徐々に対等 ・平等な関係であるインク
ルーシブなクラス集団へと発展していった。
「個別支援1と 「共生」から構成されるインクル・…シ
ブ保育
インクルーシブ保育を実現するためには、個々に合
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った支援をしていくと同時に、それぞれ異なる他者が
クラスという一つの空間のなかで共に生きていくこと
を可能にするような支援が必要となる。
N保育者は、子ども相互の関係や保育者との関係は
もちろんのこと、子どもの家庭環境 ・保育環境といっ
たその子をとりまく環境の問題等、様々な要因を考慮
し、子どもやクラス集団に働きかけていた。
個別支援については、他の論文でも重要1生が指摘さ
れてはいるが、今回の研究で強調したいのは、集団が
もっ力である。N保育者は、二者関係やグループの関
係を超えて、集団がそれぞれの子どもへ与える影響を
捉えながら、保育を行っていた。H児は話し合いを通
して、クラスのみんなが恐怖心を抱いていることに気
づき、これまでの自分を見つめ直していた。また、M
児たちの存在が、クラス集団に新 しい 「憧れ」を生み、
それがそれぞれの子どもの姿に変化を及ぼしていた。
特に、この4歳児期は、先行研究でも取り上げたよ
うに 「集団の中の自分」を意識し始める時期である。
集団に認められたい気持ちを強く抱く子どもたちにと
って、こうした関係性を軸にした保育は、子どもが自
分自身を見っめ、様々な葛藤を乗り越える原動力とな
り、自分自身の価値を再発見することにもつながって
いた。
このような集団への働きかけは、幼児期に特化した
ものであり、今回の研究の限界でもあると思われるが、
関係性を軸にした保育は、インクルーシブ保育の特徴
とも言える、個別的支援とともに集団をべ一スとした
共生保育にとって重要な視点であるといえる。
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